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PrzyszïoĂÊ uniwersytetów w Europie: 
motywy dyskusji i ich polskie konteksty
Prezentowany tekst zawiera krótkÈ analizÚ najwaĝniejszych motywów dyskusji toczÈ-
cych siÚ w Europie i dotyczÈcych przyszïoĂci tradycyjnej instytucji uniwersytetu, które sÈ 
istotne w kontekĂcie polskim. Siedem motywów najwaĝniejszych w polskim kontekĂcie to 
równoĂÊ dostÚpu do szkolnictwa wyĝszego i ekspansja systemów edukacyjnych, wspóï-
Þnansowanie studiów, Þnansowa niezaleĝnoĂÊ uczelni, wyĝsze wyksztaïcenie jako dobro 
prywatne i dobro publiczne, przedsiÚbiorczoĂÊ uczelni, zmieniajÈca siÚ dynamika relacji 
prywatne – publiczne w szkolnictwie wyĝszym oraz regionalna misja uczelni.
Sïowa kluczowe: równoĂÊ dostÚpu do szkolnictwa wyĝszego, wspóïÞnansowanie studiów, Þnansowa niezaleĝnoĂÊ uczelni, 
dobra prywatne i dobra publiczne, przedsiÚbiorczoĂÊ akademicka, relacje prywatne – publiczne, regionalna misja uczelni.
Wprowadzenie
Prezentowany tekst zawiera krótkÈ analizÚ najwaĝniejszych motywów dyskusji toczÈ-
cych siÚ w Europie i dotyczÈcych przyszïoĂci tradycyjnej instytucji uniwersytetu, które sÈ 
istotne w kontekĂcie polskim. Na jej podstawie moĝna pokazaÊ, iĝ od kilkunastu lat rodzi 
siÚ nowa pojÚciowoĂÊ, w ramach której w Europie prowadzi siÚ debaty na temat uniwer-
sytetu. PojÚciowoĂÊ ta jest poddawana staïym rewizjom zgodnie z potrzebami zarówno 
wspólnoty badaczy zajmujÈcych siÚ szkolnictwem wyĝszym, jak i wspólnoty ekspertów 
i polityków zajmujÈcych siÚ reformowaniem szkolnictwa wyĝszego. Chociaĝ wspólnoty te 
i tworzona w ich ramach wiedza (higher education research z jednej strony i higher educa-
tion policy z drugiej) pozostajÈ w duĝej mierze rozïÈczne – to pola problemowe sÈ w znacz-
nym zakresie wspólne, co powoduje posïugiwanie siÚ przez obie wspólnoty coraz bardziej 
zbliĝonÈ pojÚciowoĂciÈ. 
Na poczÈtku artykuïu omawiam wielowymiarowoĂÊ prowadzonych dyskusji – ich osa-
dzenie na kilku poziomach i wzajemne przenikanie siÚ (poziom ponadnarodowy, poziom 
krajowy, poziom badañ naukowych i poziom ekspercki). NastÚpnie z wielu toczÈcych siÚ 
aktualnie w Europie dyskusji wybraïem siedem motywów najwaĝniejszych w polskim kon-
tekĂcie: • równoĂÊ dostÚpu do szkolnictwa wyĝszego i ekspansja systemów edukacyjnych, 
• wspóïÞnansowanie studiów, • Þnansowa niezaleĝnoĂÊ uczelni, • wyĝsze wyksztaïcenie 
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jako dobro prywatne i dobro publiczne, • przedsiÚbiorczoĂÊ uczelni, • zmieniajÈca siÚ 
dynamika relacji prywatne – publiczne w szkolnictwie wyĝszym, • regionalna misja uczel-
ni. DokonujÚ ich skrótowej analizy w stosunkowo szerokim ujÚciu, poniewaĝ o wiÚkszoĂci 
z nich pisaïem w róĝnych publikacjach bardziej szczegóïowo (zob. zwïaszcza w dwóch 
obszernych monograÞach Kwiek 2010a i 2013b). CaïoĂÊ zawartych w niniejszym tekĂcie 
rozwaĝañ zamyka krótkie podsumowanie.
Najwaĝniejsze miÚdzynarodowe dyskusje wokóï przyszïoĂci szkolnictwa wyĝszego 
(w tym – uniwersytetów) koncentrujÈ siÚ wokóï takich ogólnych kategorii, jak: zarzÈdzanie 
i ustrój uczelni, Þnansowanie, jakoĂÊ ksztaïcenia i badañ naukowych, zwiÈzek szkolnictwa 
wyĝszego z rynkiem pracy, dostÚp do edukacji czy teĝ internacjonalizacja i globalizacja 
szkolnictwa wyĝszego. W ramach powyĝszych kategorii, jak siÚ wydaje, najistotniejsze dla 
Polski sÈ aktualne motywy strategiczne, przewijajÈce siÚ w olbrzymiej wiÚkszoĂci dysku-
sji dotyczÈcych przyszïoĂci szkolnictwa wyĝszego, które toczÈ siÚ na co najmniej piÚciu 
poziomach. Owe poziomy dyskusji obejmujÈ coraz silniejsze poziomy wykraczajÈce poza 
tradycyjne pañstwa narodowe: poziom ponadnarodowy (reprezentowany przez takie or-
ganizacje, jak choÊby OECD, Bank ¥wiatowy i UNESCO) i poziom unijny (reprezentowany 
przez KomisjÚ EuropejskÈ i liczne unijne grupy eksperckie róĝnego szczebla); ponadto 
poziom poszczególnych pañstw czïonkowskich UE (czyli pañstw narodowych) oraz dwa 
inne, kluczowe poziomy, które wymykajÈ siÚ pojedynczej kategoryzacji – miÚdzynarodowy 
poziom naukowy (europejskich i Ăwiatowych naukowych badañ nad szkolnictwem wyĝ-
szym) i miÚdzynarodowy poziom ekspercki1.
Poziomy dyskusji w duĝym stopniu przenikajÈ siÚ, zwïaszcza w nastÚpujÈcych kie-
runkach: poziom ponadnarodowy silnie wpïywa na poziom unijny, naukowy i ekspercki; 
z kolei poziom unijny wpïywa silnie na poziom krajowy, naukowy i ekspercki. I wreszcie 
w róĝnym stopniu poziomy: ponadnarodowy, unijny i krajowy sÈ wspóïtworzone przez po-
ziom ekspercki, przy czym spora czÚĂÊ ekspertów zajmujÈcych siÚ politykÈ edukacyjnÈ 
jest instytucjonalnie osadzona w szkolnictwie wyĝszym albo w charakterze jego badaczy, 
albo administratorów.
W myĂleniu o przyszïoĂci szkolnictwa wyĝszego na poziomie ponadnarodowym oraz 
na globalnym poziomie eksperckim dominuje myĂlenie anglosaskie (brytyjskie i amery-
kañskie). Na poziomie krajowym tradycyjne myĂlenie narodowe o szkolnictwie wyĝszym 
(tradycja humboldtowska i napoleoñska: choÊby Austria, Francja, Wïochy, Portugalia oraz 
nowe kraje czïonkowskie UE) coraz czÚĂciej adaptuje myĂlenie ponadnarodowe i unij-
ne. W najwaĝniejszych systemach europejskich (kontynentalnych) myĂlenie o przyszïoĂci 
szkolnictwa wyĝszego coraz bardziej siÚ homogenizuje: siÚga do tych samych baz danych 
i analiz statystycznych, korzysta z tego samego instrumentarium pojÚciowego, odwoïuje 
siÚ do tych samych, najczÚĂciej europejskich, dokumentów programowych. Najsilniejszym 
oĂrodkiem analitycznym w badaniach nad szkolnictwem wyĝszym w Europie jest zdecydo-
wanie OECD, a najsilniejszym oĂrodkiem politycznym – Komisja Europejska i jej wyspecja-
lizowane agendy. Rola obydwu oĂrodków jest silniejsza w nowych krajach czïonkowskich 
1  Pracowaïem i prowadziïem badania szkolnictwa wyĝszego wielokrotnie na wszystkich piÚciu poziomach, m.in. dla 
OECD i Banku ¥wiatowego, Komisji Europejskiej i unijnych grup eksperckich, dla kilkunastu pañstw, w tym dla Polski, na 
miÚdzynarodowym poziomie eksperckim oraz, przede wszystkim, w ramach wieloletnich europejskich i globalnych badañ 
porównawczych szkolnictwa wyĝszego.
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UE, a rola OECD jest waĝna w caïym pozaeuropejskim obszarze pañstw czïonkowskich 
OECD.
Organizacje ponadnarodowe (przede wszystkim OECD, Bank ¥wiatowy i MFW, w mniej-
szym stopniu UNESCO), biurokracja Komisji Europejskiej odpowiadajÈca za szkolnictwo 
wyĝsze i badania naukowe oraz za tworzenie Europejskiej Przestrzeni Badawczej i proces 
boloñski (w charakterze peïnego uczestnika oraz najwaĝniejszego sponsora prac koncep-
tualnych i analitycznych), a takĝe olbrzymia czÚĂÊ poziomu eksperckiego znajdujÈ siÚ pod 
przemoĝnym wpïywem anglosaskiego i neoliberalnego myĂlenia o usïugach sektora pu-
blicznego, w tym o usïugach edukacyjnych oferowanych przez szkolnictwo wyĝsze (zob. 
Kwiek 2009, 2007). W badaniach naukowych dominuje zatem pojÚciowoĂÊ anglosaska 
(która czÚsto z trudem toruje sobie drogÚ do sïowników badañ narodowych, w tym do 
sïownika polskiego – wystarczy przypomnieÊ problemy z przekïadaniem na jÚzyk polskiej 
nauki takich istotnych w dzisiejszych dyskusjach pojÚÊ, jak: equitable access, accounta-
bility, university stakeholders, benchmarking czy academic enrepreneurialism). Globalne 
dokumenty strategiczne dotyczÈce przyszïoĂci szkolnictwa wyĝszego sÈ pisane niemal 
wyïÈcznie w jÚzyku angielskim, niezaleĝnie od miejsca ich powstawania (Waszyngton – 
Bank ¥wiatowy i MFW, Paryĝ – OECD i Bruksela – Komisja Europejska; por. analizÚ grup 
eksperckich w Komisji Europejskiej w: Gornitzka, Sverdrup 2007).
Poziom (akademickich) badañ naukowych nad szkolnictwem wyĝszym ma niewielkie 
znaczenie polityczne, poniewaĝ wiÚkszoĂÊ z nich nie znajduje poĂredniego ani bezpo-
Ăredniego przeïoĝenia na politykÚ edukacyjnÈ (czyli istnieje potÚĝna luka miÚdzy higher 
education research i higher education policy, która jest zresztÈ w pewnych granicach 
zdrowa dla obydwu stron: nie zmusza polityków do czytania prac naukowych, a badaczy 
– do wystÚpowania w roli bezpoĂrednich rzeczników lub przeciwników reform edukacyj-
nych; zob. Amaral, Bleiklie, Musselin, red. 2008; Amaral Meek, Larsen, red. 2003; Kogan 
i in., red. 2006). CzÚĂÊ badaczy szkolnictwa wyĝszego w Europie ïÈczy poziom naukowy 
i ekspercki, a z racji dominacji myĂlenia anglosaskiego i angielskiej dominacji jÚzykowej 
w najszerszym zakresie poziomy te ïÈczÈ Anglosasi. Równieĝ w przygotowywaniu wiÚk-
szoĂci diagnoz i strategii rozwoju szkolnictwa wyĝszego w krajach transformacji ustrojo-
wej w Europie nienaleĝÈcych do UE (np. na Baïkanach) uczestniczÈ Anglosasi (od USA, 
przez WielkÈ BrytaniÚ, po AustraliÚ). Najbardziej wpïywowe analizy krajowych systemów 
edukacyjnych powstajÈ w gronie ekspertów zagranicznych (i sÈ publikowane przez OECD 
w ramach serii OECD Reviews of Tertiary Education, Polska – OECD 2007). 
RównoĂÊ szans w dostÚpie do szkolnictwa wyĝszego 
i ekspansja systemów edukacyjnych
Pierwszym motywem waĝnym dla kontekstu, w którym zajmujemy siÚ polskim szkolnic-
twem wyĝszym, jest motyw równoĂci szans w dostÚpie do szkolnictwa wyĝszego. W Euro-
pie silnie ĂcierajÈ siÚ ze sobÈ dwa odmienne podejĂcia do ksztaïcenia – dostÚp dla wszyst-
kich chÚtnych do studiowania na zasadzie powszechnego prawa dostÚpu do wszystkich 
usïug publicznych lub limitowany dostÚp dla wybranych kandydatów na podstawie do-
tychczasowych, mierzalnych wyników w nauce. W krajach anglosaskich i skandynawskich 
dominuje idea równego dostÚpu do szkolnictwa wyĝszego: upraszczajÈc, ideaïem strate-
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gicznym polityki edukacyjnej w tych krajach jest taka struktura systemu szkolnictwa wyĝ-
szego, która stanowi bezpoĂrednie odzwierciedlenie struktury spoïecznej. Przekrój spo-
ïeczny i ekonomiczny spoïeczeñstwa determinuje zatem w zaïoĝeniu przekrój spoïeczny 
i ekonomiczny populacji studentów, co wiÈĝe siÚ ze strategicznÈ ideÈ poszerzania dostÚpu 
do edukacji (widening access lub widening participation; por. Osborne 200; Pennell, West 
2005; Skilbeck 2000; Usher 2004). 
Idea ta wiÈĝe siÚ jednak bardzo silnie z innym motywem przewodnim: zróĝnicowaniem 
szkolnictwa wyĝszego. W tradycyjnych systemach edukacyjnych Europy kontynentalnej 
dominuje idea selektywnego i limitowanego dostÚpu do szkolnictwa wyĝszego oparte-
go na wynikach w nauce osiÈganych w szkoïach Ărednich. W Polsce udaïo siÚ po roku 
1989 szerokie otwarcie dla nowych grup spoïecznych tradycyjnie elitarnego, zamkniÚte-
go systemu edukacyjnego dziÚki procesom prywatyzacji: – zewnÚtrznej (dziÚki powstaniu 
prÚĝnego sektora prywatnego)2 i – wewnÚtrznej (dziÚki powstaniu rozbudowanego sys-
temu pïatnych studiów zaocznych/niestacjonarnych w sektorze publicznym) (zob. Kwiek 
2010b). W skali globalnej najczÚstszym rozwiÈzaniem dylematu Þnansowania gwaïtownie 
rosnÈcych systemów edukacyjnych – z powodów demograÞcznych (coraz mïodsze spo-
ïeczeñstwa Trzeciego ¥wiata) i socjologiczno-ekonomicznych (wiara w ekonomicznÈ moc 
wyksztaïcenia, poparta globalnymi danymi porównawczymi na temat wysokiej premii pïa-
cowej za wyksztaïcenie) – jest rozwój pïatnego, nieselektywnego i nieelitarnego systemu 
prywatnego o orientacji zawodowej, ksztaïcÈcego przede wszystkim na studiach pierw-
szego stopnia.
Dylemat Polski brzmiaïby nastÚpujÈco: czy model powszechnego dostÚpu do szkol-
nictwa wyĝszego, limitowanego jedynie wynikami coraz prostszych egzaminów matural-
nych, jest modelem optymalnym? I jeĂli tak, jak pokazujÈ doĂwiadczenia coraz bardziej 
otwartych systemów Europy Zachodniej, to w jaki sposób polski system szkolnictwa wyĝ-
szego naleĝy róĝnicowaÊ? Przy poziomie skolaryzacji (brutto) przekraczajÈcym obecnie 
50%, szkolnictwo wyĝsze musi byÊ wyraěnie zróĝnicowane: innych programów ksztaïce-
nia i innej kadry wymaga górnych 10% studentów (które studiowaïo przed 1989 rokiem 
i które ciÈgle w mentalnoĂci akademickiej stanowi naturalny punkt odniesienia), a innych 
dolnych 20%, które w poprzednim systemie koñczyïoby edukacjÚ na poziomie Ărednich 
szkóï zawodowych. Róĝne uczelnie i róĝna kadra powinna ksztaïciÊ róĝnych studentów, 
a rynek pracy powinien byÊ Ăwiadom tych róĝnic poprzez zróĝnicowanie wartoĂci dyplo-
mów. NajwiÚkszym polskim problemem pod tym wzglÚdem jest wartoĂÊ wyksztaïcenia 
(i wartoĂÊ dyplomów) otrzymywanego w okrojonym trybie niestacjonarnym, czyli wartoĂÊ 
dyplomów otrzymywanych przez czterech na dziesiÚciu studentów (39,4%; 80% w ramach 
sektora prywatnego i 25,3% z sektora publicznego w 2013 roku). Wraz ze zmianami demo-
graÞcznymi, struktura populacji studentów w Polsce zmienia siÚ systematycznie: w ostat-
nich piÚciu latach malaïa liczba i udziaï procentowy studentów studiów niestacjonarnych, 
wzrastaï ich udziaï w sektorze prywatnym i malaï w sektorze publicznym. (Wedïug prognoz 
MNiSW do 2022 roku, studenci studiów niestacjonarnych na uczelniach publicznych mogÈ 
2  Konsekwentnie odwoïujÚ siÚ do standardowego w badaniach szkolnictwa wyĝszego w Ăwiecie rozróĝnienia prywatne 
– publiczne (z peïnÈ ĂwiadomoĂciÈ, ĝe i ono rozmywa siÚ pod wpïywem zmian w zarzÈdzaniu i Þnansowaniu szkolnictwa 
wyĝszego w Europie). Polska para pojÚÊ publiczne – niepubliczne nie znajduje analogii w stosowanych powszechnie szer-
szych ramach pojÚciowych. 
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stanowiÊ 8% wszystkich studentów, a w tym samym czasie caïy sektor prywatny moĝe siÚ 
skurczyÊ do poziomu 12%, co oznaczaïoby ok. 151 tys. studentów; por. Kwiek 2013a). 
WspóïÞnansowanie studiów
Drugim motywem wiodÈcym, waĝnym w polskim kontekĂcie jest wspóïÞnansowanie 
studiów. To jeden z najwiÚkszych dylematów w tych gwaïtownie rosnÈcych systemach 
europejskich, w których niemoĝnoĂÊ osiÈgniÚcia lub utrzymania wysokiego poziomu Þ-
nansowania w przeliczeniu na jednego studenta powoduje staïe obniĝanie jakoĂci ksztaï-
cenia (i – poĂrednio, w najlepszych oĂrodkach akademickich – poziomu prowadzonych 
badañ naukowych). Dylematy wokóï wspóïodpïatnoĂci za studia nie sÈ zatem istotne dla 
olbrzymiej wiÚkszoĂci stosunkowo dobrze Þnansowanych systemów edukacyjnych w Eu-
ropie Zachodniej od strony czysto Þnansowej. SÈ one natomiast bardzo istotne od strony 
ideowej (sÈ waĝne co do zasady) oraz w obliczu rosnÈcego w spoïeczeñstwach wyso-
ko rozwiniÚtych przekonania, ĝe wyĝsze wyksztaïcenie to coraz bardziej dobro prywatne 
i jednostkowe, obok tradycyjnego peïnienia roli dobra publicznego i zbiorowego. Spoïe-
czeñstwa sÈ takĝe coraz bardziej Ăwiadome wysokiej indywidualnej premii pïacowej za 
wyksztaïcenie wyĝsze, opïacane najczÚĂciej przez pañstwo z podatków. NapiÚcia te stajÈ 
siÚ wiÚksze w tych systemach, w których czesne juĝ obowiÈzuje w sektorze prywatnym 
(oraz, tak jak w Polsce, obowiÈzuje w zaocznej/niestacjonarnej czÚĂci sektora publicz-
nego), a z badañ socjologicznych wynika, ĝe ze studiów Þnansowanych przez podatki 
wszystkich obywateli (bezpïatnych, czyli tax-based) korzystajÈ w nieproporcjonalnie wy-
soki sposób studenci pochodzÈcy z klas Ărednich (zob. przeïomowy tom analizujÈcy 15 
krajów Ăwiata Yossi Shavita, Richarda Aruma i Adama Gamorana, StratiÞcation in Higher 
Education; Shavit, Arum, Gamoran 2007)3.
Przy zaïoĝeniu równego (i sprawiedliwego – equitable) dostÚpu do szkolnictwa wyĝ-
szego, asymetria w przekroju spoïeczno-ekonomicznym studentów pïacÈcych za studia 
i studentów za nie niepïacÈcych jest trudna do racjonalnego utrzymania. Asymetria ta do-
tyczy jednak przede wszystkim – we wszystkich „bezpïatnych” systemach europejskich 
– uczelni najbardziej prestiĝowych i kierunków tradycyjnie prowadzÈcych do najbardziej 
lukratywnych zawodów (medycyna, prawo, architektura itd.). Im mniej prestiĝowa uczelnia 
i mniej prestiĝowy kierunek, tym odsetek studentów z bardziej upoĂledzonych spoïecz-
nie i ekonomicznie segmentów spoïeczeñstwa jest wyĝszy. Opór przed wprowadzeniem 
czesnego w krajach kontynentalnej Europy jest tradycyjnie powszechny i wynika ze spe-
cyÞcznie europejskiego rozumienia modelu pañstwa dobrobytu (wyjÈtkiem sÈ kraje anglo-
saskie o liberalnym modelu spoïecznym)4. Dzisiaj zmienia siÚ jednak nastawienie wobec 
3  Zob. równieĝ publikacje D.B. Johnstone’a, z którym miaïem przyjemnoĂÊ wspóïpracowaÊ jako Fulbright New Century 
Scholar 2007–2008 (zwïaszcza Johnstone 2006) oraz Johnstone, Marcucci 2007.
4  Starzenie siÚ europejskich spoïeczeñstw moĝe mieÊ poĂredni wpïyw na Þnansowanie szkolnictwa wyĝszego w spoïe-
czeñstwach, w których duĝÈ czÚĂÊ elektoratu bÚdÈ stanowili ludzie starsi; moĝe byÊ ono mniejszym priorytetem w katego-
riach opcji spoïecznych niĝ w poprzednich dekadach. W takim kontekĂcie zwiÚkszanie publicznego Þnansowania szkolnic-
twa wyĝszego moĝe byÊ trudne. Jak dotÈd nie istniejÈ jednak na ten temat szersze, przekonywajÈce badania empiryczne; 
prognozowane zmniejszanie siÚ liczby studentów w Polsce w najbliĝszych dwóch dekadach moĝe uïatwiÊ relatywne zwiÚk-
szanie Þnansowania w przeliczeniu na jednego studenta oraz moĝe obniĝyÊ stosunek liczby studentów do liczby pracowni-
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czesnego zarówno studentów, jak i kadry akademickiej w caïej Europie (polscy studenci 
akceptujÈ wprowadzenie czesnego na poziomie niĝszym niĝ Ărednia dla UE-27 – 27%, przy 
Ăredniej unijnej 33% – a Polska znajduje siÚ na 11 miejscu na 31 badanych pañstw w odpo-
wiedzi na pytanie o koniecznoĂÊ utrzymywania bezpïatnego szkolnictwa wyĝszego, przed 
wszystkimi duĝymi systemami szkolnictwa wyĝszego w Europie; por. raport Eurostatu EC 
2009, s. 10)5. JednoczeĂnie przesïanki stojÈce za wprowadzeniem powszechnej wspóïod-
pïatnoĂci za studia w Polsce sÈ uzaleĝnione od zmieniajÈcej siÚ dynamiki relacji prywatne 
– publiczne pod wpïywem procesów demograÞcznych oraz zmian w myĂleniu o roli pañ-
stwa w Europie spowodowanych kryzysem ekonomicznym. Przy szeroko otwierajÈcym 
siÚ systemie szkolnictwa wyĝszego, który oczekuje zapaĂci demograÞcznej, duĝa czÚĂÊ 
dyskusji z poprzedniej dekady staje siÚ jaïowa. Sytuacja, w której w 2022 roku (prognoza 
MNiSW) byïoby ok. 1,01 mln studentów (80%) na bezpïatnych studiach dziennych w sek-
torze publicznym oraz ok. 262 tys. studentów (20%) na pïatnych studiach niestacjonarnych 
w obydwu sektorach, w ĝaden sposób nie przypomina asymetrycznej sytuacji sprzed kilku 
lat, kiedy wiÚkszoĂÊ studentów (w obydwu sektorach razem) pïaciïa za studia. DemograÞa 
(oraz polityka zwiÈzana z kryzysem ekonomicznym w Europie) zmieniajÈ radykalnie ramy 
odniesienia przyszïych dyskusji.
Dodatkowe Þnansowanie szkolnictwa wyĝszego i badañ naukowych, 
czyli niezaleĝnoĂÊ Þnansowa uczelni
Trzecim motywem wiodÈcym w szerokich dyskusjach europejskich jest niezaleĝnoĂÊ Þ-
nansowa uczelni. Dylemat strategiczny, przed którym stajÈ europejskie systemy edukacyj-
ne, brzmi: w jaki sposób utrzymaÊ dotychczasowe Þnansowanie lub – zgodnie z deklara-
cjami np. do niedawna sztandarowej w UE strategii lizboñskiej, zastÈpionej dzisiaj strategiÈ 
„Europa 2020”, i propozycjami Komisji Europejskiej – jak zwiÚkszyÊ Þnansowanie badañ 
naukowych do poziomu 3% PKB (ïÈcznie ze ěródeï publicznych i prywatnych). Finansowa-
nie ksztaïcenia w Europie Zachodniej roĂnie zarówno caïoĂciowo, jak i – niemal powszech-
nie – w przeliczeniu na jednego studenta. W sytuacji rosnÈcych innych potrzeb spoïecz-
nych (i infrastrukturalnych) i spadku jakoĂci ksztaïcenia, w czÚĂci pañstw europejskich, 
a przede wszystkim w krajach transformacji ustrojowej w Europie ¥rodkowej i Wschodniej, 
pozostaje otwarta opcja wprowadzenia wspóïodpïatnoĂci za studia, obudowanej syste-
mem bezzwrotnej pomocy materialnej i subsydiowanych poĝyczek studenckich. Nato-
miast Þnansowanie badañ naukowych ze Ărodków publicznych w sektorze akademickim 
(Ărednio tylko 30% wszystkich badañ naukowych prowadzonych w streÞe krajów OECD) 
pozostaje olbrzymim problemem w obliczu ich stale rosnÈcych kosztów, które z wielu po-
ków akademickich (jednak zarazem koszty ponoszone przez instytucje nie muszÈ siÚ proporcjonalnie obniĝaÊ). Staïym za-
groĝeniem Þnansowania szkolnictwa wyĝszego i akademickich badañ naukowych przez pañstwo sÈ rosnÈce inne potrzeby 
spoïeczne: rozwój infrastruktury, opieka zdrowotna i system emerytalny (Johnstone, Marcucci 2007; Kwiek 2007, 2013b).
5  Ocenia siÚ, ĝe w najbliĝszej dekadzie znacznie wzroĂnie rola Ărodków prywatnych na badania naukowe i ksztaïcenie, 
w tym rola wspóïodpïatnoĂci za studia. MiÚdzy rokiem 1995 a rokiem 2005 udziaï Þnansowania publicznego szkolnictwa 
wyĝszego w krajach OECD spadï o 6 punktów procentowych. Niedawne ogólnoeuropejskie badania Þnansowania uniwer-
sytetów pokazujÈ, ĝe przez ponad dekadÚ (w latach 1995–2008) udziaï Þnansowania z czesnego wzrósï w Europie o 100% 
(z 6% do 12%; por. CHEPS 2010, s. 24). 
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wodów strukturalnych zawsze bÚdÈ rosïy w tempie przekraczajÈcym tempo wzrostu PKB 
(por. Johnstone, Marcucci 2007, s. 1). 
Nakïady na badania naukowe (jako odsetek PKB) w Europie Zachodniej stale rosnÈ, 
ale zarazem zmienia siÚ ich struktura: juĝ dzisiaj w streÞe OECD 70% funduszy na bada-
nia jest wydawanych w sektorze przedsiÚbiorstw. W systemach o najwyĝszym poziomie 
nakïadów na badania, poziom Þnansowania prywatnego dochodzi do 1–1,5% PKB (USA, 
Korea, Finlandia, Szwajcaria). Natomiast struktura Þnansowania badañ w Polsce jest do-
kïadnie odwrotna – o ile w UE-15 pañstwo Þnansuje 30% badañ, a biznes 70%, w Polsce 
to biznes Þnansuje 30,4% badañ, a pañstwo Þnansuje 69,6% badañ (GUS 2009, s. 66). 
W dyskusjach strategicznych na poziomie Komisji Europejskiej, w najnowszych pracach 
OECD oraz w czÚĂci dyskusji akademickich i eksperckich coraz czÚĂciej pojawia siÚ mo-
tyw niezaleĝnoĂci Þnansowej (Þnancial self-reliance) uczelni – poszukiwania dodatkowych, 
nietradycyjnych (publicznych i prywatnych) ěródeï Þnansowania (non-core income, przy 
czym wiemy, ĝe w Europie dwie trzecie przychodów dodatkowych i tak pochodzi od agend 
pañstwowych – por. analizy CHEPS 2010).
O ile w USA model poszukiwania „trzeciego ěródïa” Þnansowania uczelni idzie w parze 
z modelem Þnansowania przez ÞlantropiÚ i budowania przez najlepsze uczelnie badaw-
cze potÚĝnych kapitaïów ĝelaznych (endowments), o tyle w Europie oba ostatnie mode-
le nie funkcjonujÈ w ĝadnym innym kraju oprócz Wielkiej Brytanii (Oxford i Cambridge). 
Coraz silniejszy jest ruch w stronÚ zmiany statusu prawnego uczelni, np. na fundacje czy 
organizacje poĝytku publicznego, rosnÈ przychody uczelni z partnerstwa z podmiotami 
gospodarczymi, przy uczelniach powstajÈ mieszane publiczno-prywatne lub prywatne 
parki naukowe i technologiczne, w których rodzÈ siÚ Þrmy odpryskowe (a ich udziaïow-
cami sÈ uczelnie) itd. Wybór strategiczny pañstwa to pakiety legislacyjne, które obejmu-
jÈ zmiany w prawie podatkowym (przedsiÚbiorstwa zaangaĝowane w badania naukowe), 
prawie o funkcjonowaniu sektora publicznego (spóïki uczelnie-podmioty prywatne); pa-
kiety Þnansowe wspierajÈce wspóïpracÚ uczelni z gospodarkÈ czy wspierajÈce zaanga-
ĝowanie uczelni we wspóïpracÚ z regionalnÈ gospodarkÈ i rozwijanie „regionalnej misji” 
uniwersytetu. 
Wedïug opublikowanego przez KomisjÚ EuropejskÈ raportu centrum badawczego edu-
kacji CEGES, poĂwiÚconego modelom Þnansowania szkolnictwa wyĝszego w Europie: 
„[…] potrzeba dodatkowych Ărodków, jak równieĝ ĂwiadomoĂÊ, ĝe prywatny zwrot z inwe-
stycji w szkolnictwo wyĝsze przewyĝsza zwrot spoïeczny, eksponuje potrzebÚ silniejsze-
go przejĂcia od budĝetów publicznych do ěródeï prywatnych w Þnansowaniu szkolnictwa 
wyĝszego. Naleĝy domagaÊ siÚ wyĝszego udziaïu kosztów ksztaïcenia od studentów i ich 
rodzin poprzez opïaty za studia i poĝyczki studenckie, poniewaĝ absolwenci szkolnictwa 
wyĝszego sÈ jego najwaĝniejszymi beneÞcjentami. Zarazem naleĝy poïoĝyÊ wiÚkszy na-
cisk na takie rynkowo zorientowane typy dziaïalnoĂci instytucji szkolnictwa wyĝszego, jak 
kontrakty na badania naukowe i consulting jako ěródïa Þnansowania” (CEGES 2007, s. 23).
Dochody wïasne uczelni publicznych w najwaĝniejszych systemach szkolnictwa wyĝ-
szego w grupie pañstw OECD sÈ najwyĝsze w Australii (57%), Kanadzie (45%), Korei (42%), 
Wielkiej Brytanii (39%), USA (33%) oraz w Polsce (25%) i w Hiszpanii (20%) (por. Salmi 
2009, s. 272 i nast.). SÈ to albo kraje o duĝych przychodach z czesnego (Polska), albo 
kraje o duĝych przychodach z czesnego i z badañ naukowych (pozostaïe). Niski poziom 
przychodów z badañ naukowych i z kontraktów z gospodarkÈ oraz z krajowych i miÚdzy-
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narodowych agend wspierania badañ naukowych (historycznie KBN i MNiSW, a obecnie 
NCN i NCBR, kolejnych programów ramowych UE itp.) w strukturze przychodów polskich 
uniwersytetów odróĝnia je od najlepszych uniwersytetów Europy Zachodniej, które stajÈ 
siÚ coraz bardziej research-intensive.
Wyksztaïcenie jako dobro prywatne i dobro publiczne
Czwartym motywem wiodÈcym sÈ dyskusje wokóï coraz szerszego traktowania wyĝ-
szego wyksztaïcenia jako dobra prywatnego. KorzyĂci spoïeczne pïynÈce z posiadania 
wyĝszego wyksztaïcenia moĝna, wedïug OECD, podzieliÊ na korzyĂci prywatne (które 
z kolei mogÈ byÊ Þnansowe i nieÞnansowe) oraz korzyĂci zewnÚtrzne (czyli tzw. education 
externalities, OECD 2008, s. 17–27). 
Finansowe korzyĂci prywatne pïynÈce z wyĝszego wyksztaïcenia sÈ powszechnie zna-
ne i dyskutowane od lat w literaturze przedmiotu. ObejmujÈ one wiÚksze szanse unikniÚcia 
bezrobocia w stosunku do osób mniej wyksztaïconych i wyĝsze zarobki (wyĝsza premia 
pïacowa za wyksztaïcenie), natomiast nieÞnansowe prywatne korzyĂci obejmujÈ m.in. lep-
sze zdrowie wïasne i zdrowie rodziny, bardziej racjonalnÈ dzietnoĂÊ i wielkoĂÊ rodziny, 
zmniejszenie ubóstwa, bardziej efektywnÈ konsumpcjÚ, wyĝszy zwrot z inwestycji Þnanso-
wych, lepsze wykorzystanie kapitaïu ludzkiego, wyĝszÈ pozarynkowÈ satysfakcjÚ zawodo-
wÈ i wyĝszÈ jakoĂÊ ĝycia. KorzyĂci te w wiÚkszoĂci przypadków sÈ stosunkowo trudne do 
empirycznego mierzenia i porównywania. 
Natomiast zewnÚtrzne (czyli nieprywatne) korzyĂci z wyĝszego wyksztaïcenia to korzy-
Ăci spoïeczne lub publiczne pïynÈce z wyĝszego wyksztaïcenia jednostki, które przynoszÈ 
zysk innym czïonkom spoïeczeñstwa, zarówno w obecnym, jak i w przyszïych pokole-
niach, i które nie ograniczajÈ siÚ jedynie do jednostki otrzymujÈcej wyksztaïcenie. Obejmu-
jÈ one m.in. efekty zdrowotne (zmniejszenie ĂmiertelnoĂci niemowlÈt, wydïuĝenie progno-
zowanej dïugoĂci ĝycia, poprawa zdrowia publicznego), efekty demograÞczne zwiÈzane 
z dzietnoĂciÈ oraz efekty demokratyzacji i praw czïowieka (wyksztaïcenie podnosi jakoĂÊ 
funkcjonowania instytucji obywatelskich, poprawia stabilnoĂÊ politycznÈ, przynosi obni-
ĝenie poziomu przestÚpczoĂci, obniĝenie poziomu ubóstwa i nierównoĂci spoïecznych 
poprzez szerszÈ dystrybucjÚ wyksztaïcenia; zob. OECD 2008, s. 24–25). 
Tradycyjnie wyksztaïcenie na wyĝszym poziomie byïo dobrem publicznym (a nie pry-
watnym) i zbiorowym (a nie jednostkowym). Ekspansja systemów edukacyjnych oraz stop-
niowe przechodzenie do gospodarki opartej na wiedzy, w której pozycja spoïeczna i eko-
nomiczna obywatela w duĝej mierze zaleĝy od jego wyksztaïcenia, stopniowo zmieniajÈ 
optykÚ, w której ujmuje siÚ szkolnictwo wyĝsze (i jego Þnansowanie). Owa zmiana para-
dygmatu powoduje dalekosiÚĝne konsekwencje dla Þnansowania szkolnictwa wyĝszego, 
jego funkcjonowania (zarzÈdzania i ustroju uczelni) oraz przyszïych wizji jego relacji ze 
spoïeczeñstwem i pañstwem. JeĂli wyksztaïcenie staje siÚ coraz silniej dobrem prywatnym 
i jednostkowym, niesie to nowe konsekwencje dla tradycyjnego ujmowania szkolnictwa 
wyĝszego jako instytucji o bezpïatnym dostÚpie do oferowanych usïug. Student staje siÚ 
coraz bardziej klientem uczelni, kupujÈcym oferowane przez niÈ usïugi edukacyjne. Usïugi 
edukacyjne mogÈ siÚ róĝnicowaÊ pod wzglÚdem ceny, pod wpïywem róĝnicujÈcego siÚ 
poziomu spodziewanego zwrotu z inwestycji, jakÈ jest Þnansowanie swojego wyksztaï-
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cenia. Relacje student – instytucja stajÈ siÚ relacjami coraz silniej rynkowymi (chociaĝ 
silnie ograniczanymi regulacjami pañstwowymi); zmieniajÈ siÚ zarazem relacje instytucje 
– pañstwo oraz relacje w samych instytucjach edukacyjnych (wewnÈtrzinstytucjonalne). 
W badaniach szkolnictwa wyĝszego procesy te noszÈ nazwy (i tu pojawia siÚ kolejny pro-
blem z ich spolszczaniem) korporatyzacji, komercjalizacji, menedĝeryzacji, prywatyzacji 
i urynkowienia szkolnictwa wyĝszego6. Wybór strategiczny w Polsce obejmuje pytanie, 
w jakim zakresie i na jakich zasadach rynek w szkolnictwie wyĝszym funkcjonuje dzisiaj 
i ma funkcjonowaÊ w przyszïoĂci oraz jaka jest jego rola w badaniach naukowych. Syme-
tryczne pytanie obejmuje rolÚ pañstwa i jego agend w Þnansowaniu pozaakademickich 
(korporacyjnych i przemysïowych) badañ naukowych.
PrzedsiÚbiorczoĂÊ uczelni i nowe ěródïa Þnansowania zewnÚtrznego
PiÈtym obszarem szerokich dyskusji jest przedsiÚbiorczoĂÊ akademicka – zwïaszcza 
w kontekĂcie poszukiwania nowych ěródeï Þnansowania uczelni (bÈdě nowych sposobów 
ich Þnansowania w ramach ěródeï istniejÈcych; por. Clark 1998, 2004; Kwiek 2008b, 2008c, 
2010a; Kwiek 2013c; Marginson, Considine 2000; Mora, Vieira 2008). Relatywne niedoÞ-
nansowanie europejskiego szkolnictwa wyĝszego (jako caïoĂci) w porównaniu ze szkol-
nictwem amerykañskim wymagaïoby wykïadania dodatkowych stu czy dwustu mld EUR 
rocznie po to tylko, aby wyrównaÊ ich poziom Þnansowania. Jednak jeszcze waĝniejsza 
jest róĝnica ěródeï Þnansowania w Europie i w USA oraz innych pañstwach konkurujÈcych 
z EuropÈ: prywatne ěródïa Þnansowania szkolnictwa wyĝszego sÈ waĝniejsze we wszyst-
kich systemach konkurencyjnych wobec europejskich (USA, Kanada, Japonia, Australia 
i Korea). 
Zgodnie z raportem centrum CEGES dla Komisji Europejskiej (KE) z 2007 roku: „[…] 
najwiÚkszy deÞcyt Þnansowy europejskiego systemu szkolnictwa wyĝszego to stosunkowo 
niski udziaï ěródeï prywatnych (Þrm i jednostek) jako dodatku do (a nie w miejsce) Þnanso-
wania publicznego” (CEGES 2007, s. 6). Komisja Europejska przyjÚïa po 2000 roku nowy 
paradygmat inwestowania w edukacjÚ; w komunikacie Investing EfÞciently in Education 
and Training: an Imperative for Europe czytamy: „[…] brak wyraěnego trendu wzrostowego 
w publicznych wydatkach na edukacjÚ i ksztaïcenie oraz deÞcyt Þnansowania prywatne-
go w dziedzinach kluczowych dla gospodarki wiedzy wymagajÈ inteligentnego poïÈcze-
nia celowych inwestycji publicznych i wyĝszych nakïadów prywatnych”. Coraz czÚĂciej 
w dokumentach KE pojawiajÈ siÚ odniesienia do koniecznoĂci poszukiwania dodatkowych 
ěródeï przychodu przez uniwersytety europejskie (por. tom poĂwiÚcony the modernization 
agenda of European universities; Kwiek, Kurkiewicz, red. 2012). W ostatnich kilku doku-
mentach zagadnieniu prywatnego inwestowania zarówno w badania naukowe, jak i ksztaï-
cenie w szkolnictwie wyĝszym poĂwiÚcono duĝo uwagi. Planowany wzrost nakïadów na 
badania naukowe i rozwój w Unii Europejskiej ma nastÚpowaÊ gïównie w ramach funduszy 
prywatnych, a nie publicznych. Komisja Europejska przypomina: „[…] bardzo waĝne jest 
6  Literatura zajmujÈca siÚ tymi zagadnieniami jest zbyt obÞta, aby siÚ tu do niej odwoïywaÊ – wymieniÚ tylko nazwi-
ska najbardziej znanych autorów: Simon Marginson, Pedro Teixeira, David Dill, Robert L. Geiger, Sheila Slaughter, Frank 
Newman, Derek Bok, Robert Zemsky, Charles M. Vest, Janice Newson czy David L. Kirp (czÚĂÊ z nich to byli prezydenci/
rektorzy najlepszych uczelni amerykañskich).
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uĂwiadomienie sobie, ĝe najwiÚksza czÚĂÊ tego deÞcytu [w nakïadach – M.K.] wywodzi siÚ 
z niĝszego poziomu prywatnego inwestowania w szkolnictwo wyĝsze i badania naukowe 
w UE w porównaniu z USA. Zarazem prywatna stopa zwrotu z inwestycji w szkolnictwo 
wyĝsze pozostaje wysoka w wiÚkszoĂci krajów unijnych” (EC 2003c, s. 13). W zwiÈzku 
z powyĝszym, jeĂli weěmiemy pod uwagÚ zarazem niĝsze prywatne nakïady na szkolnic-
two wyĝsze (niski udziaï Ărodków prywatnych w kosztach studiowania) oraz wysokÈ pry-
watnÈ stopÚ zwrotu z inwestycji w wyksztaïcenie uniwersyteckie (wyĝszy status zawodowy 
oraz wyĝsze pensje absolwentów uczelni europejskich w stosunku do absolwentów szkóï 
Ărednich), odpowiedě KE brzmi nastÚpujÈco: naleĝy zwiÚkszyÊ (i jednoczeĂnie zdywer-
syÞkowaÊ) Þnansowanie szkolnictwa wyĝszego poprzez wzrost nakïadów prywatnych 
(EC 2002, s. 13). Chodzi o zwiÚkszanie prywatnego Þnansowania ksztaïcenia i badañ na-
ukowych na uniwersytetach, czyli pojawiajÈcÈ siÚ coraz czÚĂciej – i w Europie kontynen-
talnej nadal niepopularnÈ, chociaĝ w wielu krajach stosowanÈ na maïÈ skalÚ w praktyce 
– ideÚ wspóïodpïatnoĂci za studia oraz Þnansowanie badañ naukowych przez przemysï 
i korporacje.
Komisja od dziesiÚciu lat systematycznie namawia pañstwa czïonkowskie UE do za-
chÚcania uniwersytetów do poszukiwania dodatkowych, prywatnych ěródeï Þnansowania 
(z Þrm – na badania, i coraz czÚĂciej, od jednostek poprzez czesne – na ksztaïcenie). I tak 
w dorocznym raporcie 2006 Annual Progress Report on Growth and Jobs pada stwierdze-
nie, ĝe „do koñca 2007 r. uniwersytetom powinno byÊ wolno, i powinno siÚ je zachÚcaÊ, do 
poszukiwania dodatkowych, prywatnych ěródeï Þnansowania”. Z kolei Rada UE w marcu 
2006 roku wzywaïa pañstwa czïonkowskie UE do „uïatwiania [...] dostÚpu uniwersytetom 
do dodatkowych ěródeï Þnansowania, w tym do ěródeï prywatnych, oraz do usuwania ba-
rier w tworzeniu publiczno-prywatnych partnerstw z biznesem”. Kryzys Þnansowy moĝe te 
tendencje jeszcze bardziej wzmocniÊ.
Podejmowanie ryzyka prestiĝowego i Þnansowego poprzez poszukiwanie dodatko-
wych ěródeï Þnansowania to jeden z gïównych elementów przedsiÚbiorczoĂci akade-
mickiej (zob. Kwiek 2013b, 2010a; Shattock 2000, 2003, 2005, 2008; Williams, red. 2004; 
Breneman 2005). Kiedy w instytucjach edukacyjnych moĝe pojawiÊ siÚ przedsiÚbiorczoĂÊ 
akademicka, co sprzyja jej powstawaniu, a co jÈ w sposób fundamentalny uniemoĝliwia? 
Badania uniwersytetów europejskich (choÊby unijne projekty badawcze European Univer-
sities for Entrepreneurship – Their Role in the Europe of Knowledge – EUEREK 2004–2007 
i Good Practices in University-Enterprises Partnerships – GOODUEP 2007–2009, w których 
uczestniczyïem jako koordynator polskiego zespoïu badawczego) pokazujÈ, ĝe tam, gdzie 
zapewnione jest Þnansowanie na adekwatnym poziomie, tam przedsiÚbiorczoĂÊ akade-
micka pojawia siÚ rzadko: najczÚĂciej sprzyjajÈ jej dwa równolegïe czynniki, Þnansowe 
zaciskanie pasa i Þnansowe moĝliwoĂci, niewielkie (ale juĝ nie powaĝne) niedoÞnansowa-
nie z podstawowych, pañstwowych ěródeï (czyli takie Þnansowanie, które jest tight but not 
inadequate; adequate but not generous itp.). Jak to podsumowaï Gareth Williams: „[…] 
kaĝda organizacja, która ma zapewniony dochód na poziomie adekwatnym w stosunku do 
swoich potrzeb i aspiracji, ma niewielkÈ motywacjÚ do podejmowania ryzykownych inno-
wacji. Ponadto jeĝeli uniwersytet nie jest w stanie zachowaÊ dla siebie zewnÚtrznego do-
chodu, który sam wypracowuje, to istnieje maïa zachÚta ekonomiczna do tego, aby staraÊ 
siÚ o uzupeïnianie swoich podstawowych dochodów pochodzÈcych od rzÈdu o dochody 
ze sprzedaĝy usïug akademickich. [...] Natomiast wtedy, kiedy gwarantowany dochód jest 
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nieadekwatny w stosunku do celów organizacji i kiedy uniwersytet jest w stanie zachowaÊ 
dla siebie wszelkie dodatkowe, wypracowywane przez siebie dochody, powstajÈ zachÚty 
do poszukiwania nowych ěródeï przychodów, a to oznacza czÚsto rozwijanie nowych idei 
i podejmowanie ryzyka w celu transferu wiedzy do dziaïalnoĂci gospodarczej” (Williams 
2009, s. 9). 
Jednak angaĝowanie siÚ uczelni w dziaïania przedsiÚbiorcze nie jest moĝliwe w sytuacji 
raĝÈcego niedoÞnansowania instytucji. Do podobnych wniosków w badaniach instytucji 
przedsiÚbiorczych dochodzi siÚ w kwestii doÞnansowywania transferu technologii: „[…] 
jest maïo prawdopodobne, aby dziaïy transferu technologii/ transferu wiedzy [...] powsta-
waïy z dochodów pochodzÈcych z badañ naukowych; muszÈ byÊ one Þnansowane z bu-
dĝetów uniwersyteckich w powiÈzaniu z maïÈ nadziejÈ, ĝe na wiÚkszoĂci uniwersytetów 
kiedykolwiek stanÈ siÚ dziaïami samoÞnansujÈcymi siÚ. Stosunkowo maïe, przeznaczone 
wïaĂnie na transfer technologii, wsparcie ze strony pañstwa stanowi najprawdopodobniej 
najbardziej skuteczny sposób ochrony tej funkcji uczelni” (Shattock, Temple 2006, s. 16; 
por. Kwiek 2013a, s. 337–377).
Uniwersytety europejskie potencjalnie dysponujÈ trzema strumieniami przychodów: 
podstawowym wsparciem rzÈdowym, wsparciem pochodzÈcym od rozmaitych rzÈdowych 
rad do spraw badañ naukowych (NCN i NCBR w Polsce) oraz wszystkimi innymi ěródïami 
przychodu, okreĂlanymi wspólnym mianem „przychodów z trzeciego strumienia” (Clark 
2004, s. 77; Kwiek 208b). W bogatych krajach OECD na przestrzeni ostatnich dwudziestu 
lat zmiany w Þnansowaniu szkolnictwa wyĝszego odbywaïy siÚ w kierunku drugiego i trze-
ciego strumienia przychodów, kosztem pierwszego z nich, czyli kosztem podstawowego, 
gwarantowanego wsparcia rzÈdowego. Ostatnia fala reform systemu Þnansowania badañ 
naukowych w Polsce idzie w tym samym kierunku; dalece niewystarczajÈcy pozostaje jed-
nak poziom Þnansowania dostÚpnego na zasadach konkurencyjnoĂci.
Rola konkurencji z innymi – zarówno caïych instytucji, ich jednostek podstawowych, 
jak i poszczególnych naukowców i ich zespoïów – jest fundamentalna dla przedsiÚbior-
czego charakteru instytucji akademickiej. Chodzi zarówno o konkurencjÚ wewnÚtrznÈ 
(o wewnÈtrzinstytucjonalne fundusze rozwojowe czy instytutowe i wydziaïowe fundusze na 
badania naukowe), jak i konkurencjÚ zewnÚtrznÈ (o fundusze na te same cele ze ěródeï po-
zainstytucjonalnych, krajowych i zagranicznych, prywatnych i – zwïaszcza – publicznych). 
Dylematy bogatych systemów zachodnich stajÈ siÚ w Polsce jeszcze bardziej wyostrzo-
ne; potrzeby okazujÈ siÚ wiÚksze, a ich zaspokojenie – trudniejsze. W raporcie OECD pod-
kreĂlono, ĝe polskie instytucje edukacyjne nawet nie starajÈ siÚ (jak dotÈd) o zwiÚkszanie 
przychodów ze ěródeï zewnÚtrznych, w tym przede wszystkim przychodów z prowadzo-
nych badañ naukowych (OECD 2007). Od momentu powstania NCN i wzmocnienia roli 
NCBR w systemie Þnansowania nauki, sytuacja ta ulega jednak powaĝnym zmianom, a po-
ziom dochodów z obu ěródeï staje siÚ podstawowym wyznacznikiem prestiĝu naukowego 
uczelni.
Trzeba teĝ zauwaĝyÊ, ĝe wiara w zbawiennÈ moc (ÞnansowÈ) transferu technologii 
z uczelni do gospodarki (gïoszona przez KomisjÚ EuropejskÈ) nie znajduje podstaw em-
pirycznych. Badania w Europie pokazujÈ, ĝe centra transferu technologii bardzo czÚsto 
z trudem zarabiajÈ na swoje utrzymanie, dlatego bez grantów oraz subwencji krajowych 
i zagranicznych byïoby im bardzo trudno siÚ utrzymaÊ. Podobne sÈ doĂwiadczenia ame-
rykañskie (oprócz garstki najlepszych uczelni badawczych) – wykorzystywanie patentów 
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i licencji przez uniwersytety jest w stanie przynieĂÊ istotne Ărodki Þnansowe w najlepszym 
razie najlepszym instytucjom, natomiast „[…] zwiÚkszone problemy administracyjne oraz 
koszty prywatne i spoïeczne w sposób niemal nieunikniony bÚdÈ szeroko rozpowszech-
nione i bÚdÈ stanowiÊ dodatkowe rozproszenie (i wydatek). [...] Prawda wyglÈda tak, ĝe 
wiÚkszoĂÊ dziaïów licencji na amerykañskich uniwersytetach nie przynosi dochodu, który 
wystarczyïby na pokrycie kosztów swojego funkcjonowania” (David 2005, s. 166). 
Podobne obserwacje w odniesieniu do uczelni europejskich wyniosïem z projektu GO-
ODUEP – wymiar Þnansowy funkcjonowania parków naukowych i technologicznych w ba-
danych krajach okazuje siÚ o wiele mniej istotny niĝ np. zaangaĝowanie w promowanie 
innowacyjnoĂci gospodarki regionu (Kwiek 2013a). 
Dynamika relacji prywatne – publiczne w szkolnictwie wyĝszym
Szóstym kluczowym obszarem dyskusji jest zmieniajÈca siÚ dynamika relacji prywatne 
– publiczne w szkolnictwie wyĝszym, zwïaszcza w ujÚciu globalnym oraz w odniesieniu do 
krajów Europy ¥rodkowej i Wschodniej, w których funkcjonuje rozbudowany sektor pry-
watny (por. Enders, Jongbloed, red. 2007; Levy, Slantcheva, red. 2007; Schwarzenberg-
er, red. 2008; Tierney, Hentschke 2007; Wells, Sadlak, Vlasceanu, red. 2007; Sweet-Holp 
2008). Warto wspomnieÊ o skomplikowanych relacjach miÚdzy sektorem publicznym i pry-
watnym zwïaszcza w kontekĂcie wprowadzanych bÈdě rozwaĝanych w Europie reform, 
dla których coraz czÚĂciej modelem staje siÚ (wyidealizowany) model amerykañski. Jak 
napisaï niedawno Daniel C. Levy (Ăwiatowy autorytet w dziedzinie sektora prywatnego, 
z którym przez wiele lat miaïem przyjemnoĂÊ wspóïpracowaÊ w ramach Þnansowanego 
przez FundacjÚ Forda programu badawczego PROPHE7): „Czasami inicjatywy prywatne 
pokazujÈ drogÚ reform szkolnictwa wyĝszego. Pewne wyraziste cechy szkolnictwa pry-
watnego pokazujÈ tendencje, które niektórzy reformatorzy sektora publicznego chcieliby 
naĂladowaÊ, chociaĝ ze znacznymi adaptacjami. WiÚkszoĂÊ tych sposobów jest kontro-
wersyjna. [...] Rola instytucji prywatnych w szerokiej panoramie szkolnictwa wyĝszego jako 
caïoĂci bÚdzie równieĝ zaleĝeÊ od tego, w jaki sposób, i jak bardzo, zmieni siÚ sektor 
publiczny” (Levy 2007, s. 13). 
Dodajmy, ĝe amerykañskie instytucje for-proÞt niezwykle przypominajÈ w swoim funk-
cjonowaniu polskie instytucje non-proÞt. Zestawienie ewolucji polskiego prywatnego szkol-
nictwa wyĝszego z globalnÈ ewolucjÈ instytucji typu for-proÞt, w tym tak znanych jak Uni-
versity of Phoenix, deVry Inc. czy Strayer Education Inc., pokazuje, ĝe wiÚkszoĂÊ uczelni 
prywatnych w Polsce, a zwïaszcza prywatne uczelnie pozbawione ambicji akademickich, 
przyjmuje postawy reprezentowane w Ăwiecie anglosaskim przez instytucje typu for-proÞt. 
Porównajmy podsumowanie tekstu Davida W. Brenemana o University of Phoenix (UOP) 
i zestawmy je z naszÈ znajomoĂciÈ sektora prywatnego w Polsce: „UOP odnosi sukcesy 
Þnansowe, poniewaĝ koncentruje siÚ na wÈskim zakresie programów zorientowanych na 
karierÚ zawodowÈ, które moĝna oferowaÊ w niskiej cenie dziÚki uĝyciu pracujÈcej w nie-
peïnym wymiarze kadry praktyków, która opiera siÚ na zestandaryzowanym programie 
7  Zob. dokumenty na stronach internetowych projektu PROPHE „Program for Research on Private Higher Education” 
(www.albany.edu/dept/eaps/prophe/).
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zajÚÊ, co daje wyniki dziÚki powaĝnej ekonomii skali. UOP unika ponoszenia wielu typów 
kosztów, które tradycyjne college’e i uniwersytety ponoszÈ w programach stacjonarnych 
i w dziaïalnoĂci badawczej [...]. Studenci sÈ traktowani jak klienci, a wszystkie programy 
UOP koncentrujÈ siÚ na maksymalnej wygodzie dla studenta i jak najszybszym zdobyciu 
dyplomu” (Breneman 2006, s. 83–84). 
Dylemat, co dalej z sektorem prywatnym w Polsce po dwudziestu piÚciu latach jego 
funkcjonowania, jest bardzo istotny z racji jego duĝego, chociaĝ systematycznie od 2006 
roku malejÈcego udziaïu w rynku edukacyjnym oraz komplikujÈcej siÚ sytuacji demogra-
Þcznej, która przewiduje obniĝenie liczby studentów w obu sektorach do ok. 1,2–1,3 mln 
w 2022 roku. Moĝe siÚ okazaÊ, ĝe juĝ pod koniec obecnej dekady miejsca dla 80% pïat-
nych uczelni prywatnych w Polsce nie bÚdzie, poniewaĝ spodziewanÈ w 2020 roku liczbÚ 
kandydatów na studia (220 tys. zamiast 490 tys. dzisiaj) z powodzeniem obsïuĝy bezpïatny 
i równieĝ walczÈcy o przetrwanie i publiczne subsydia sektor publiczny. Czy szkolnictwu 
wyĝszemu w Polsce potrzebna jest (iluzoryczna jak dotÈd) konkurencja miÚdzy obydwoma 
sektorami i czy w imiÚ konkurencji warto podejmowaÊ próby ocalenia czÚĂci sektora pry-
watnego poprzez wprowadzenie czesnego na uczelniach publicznych albo poprzez doÞ-
nansowanie ksztaïcenia w sektorze prywatnym? Brak dziaïania w sektorze edukacyjnym 
jest takĝe dziaïaniem. Wybór strategiczny w polityce edukacyjnej pañstwa zaleĝy od ca-
ïoĂciowej oceny dwudziestu piÚciu lat funkcjonowania sektora prywatnego w Polsce oraz 
moĝliwoĂci dostosowania tego sektora do zupeïnie nowych warunków funkcjonowania. 
Jak dotÈd jest to sektor pozostajÈcy poza systemem (skutecznej) kontroli jakoĂci ksztaï-
cenia oraz w zasadzie, w olbrzymiej mierze, typu for-proÞt, oferujÈcy bardzo zróĝnicowa-
ne, najczÚĂciej niskiej jakoĂci kwaliÞkacje stosunkowo nisko oceniane przez rynek pracy 
(podobnie jak niestacjonarny, pïatny system w sektorze publicznym) i nieprowadzÈcy ba-
dañ naukowych. WyjÈtki, pochodzÈce gïównie z duĝych oĂrodków akademickich (które 
w terminologii Daniela C. Levy’ego moĝna przypisaÊ do marginesowej kategorii uczelni se-
mi-elite, przeciwstawianej kategorii demand-absorbing) jedynie potwierdzajÈ powszechnÈ 
reguïÚ. Sektor prywatny nie jest problemem w systemach Europy Zachodniej, a w krajach 
Europy postkomunistycznej moĝe okazaÊ siÚ zjawiskiem – z dïuĝszej perspektywy histo-
rycznej – przejĂciowym, którego powstanie zbiegïo siÚ w czasie z procesami umasowie-
nia szkolnictwa wyĝszego. Od 2006 roku mamy w Polsce do czynienia z postÚpujÈcym 
procesem deprywatyzacji kurczÈcego siÚ systemu szkolnictwa wyĝszego, który zajmuje 
miejsce procesu jego prywatyzacji, dominujÈcego w okresie ekspansji edukacyjnej z lat 
1990–2005.
Regionalna misja uczelni
I wreszcie ostatni, siódmy motyw strategiczny wyïaniajÈcy siÚ z dyskusji europejskich 
– regionalna misja uczelni (jeden z przykïadów trzeciej misji). W Europie model rozwoju 
regionalnego zmienia siÚ obecnie na taki, w którym regiony sÈ coraz bardziej zdane na 
siebie i mogÈ coraz mniej liczyÊ na tradycyjne, kompensacyjne czy wyrównujÈce funkcje 
(i fundusze) pañstwa. Regiony coraz silniej muszÈ ze sobÈ konkurowaÊ i w tym sensie ich 
kapitaï wiedzy staje siÚ kluczowy dla ich przyszïoĂci ekonomicznej. Szkolnictwo wyĝsze 
w krajach Europy Zachodniej (i w obszarze OECD) jest coraz silniej zwiÈzane ze swoim re-
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gionem, dlatego literatura przedmiotu (i praktyka akademicka) dodaje do dwóch tradycyj-
nych zadañ (badania naukowe i ksztaïcenie studentów) zadanie trzecie – w tym przypadku 
regionalnÈ misjÚ uniwersytetu (oczywiĂcie obok trójkÈta: badania – ksztaïcenie – innowa-
cje; zob. Deem 2006; Arbo, Benneworth 2007). Analizowane uniwersytety przedsiÚbiorcze 
w Europie niezwykle powaĝnie traktujÈ swojÈ regionalnÈ misjÚ. W owej nowej misji bra-
ne sÈ pod uwagÚ zmiany nastawienia zewnÚtrznych interesariuszy uniwersytetu: wïadz 
krajowych, wïadz lokalnych i samorzÈdowych, lokalnego biznesu i przemysïu i wreszcie 
studentów i ich rodziców (Brown 2004; Perryman i in. 2003; Schomburg, Teichler 2006; 
Teichler, red. 2007). 
Wyraěnie formuïuje siÚ dzisiaj – stosunkowo nowe – przekonanie, ĝe uniwersytet powi-
nien sïuĝyÊ równieĝ rozwojowi gospodarczemu swojego regionu oraz ĝe powinno istnieÊ 
bezpoĂrednie przeïoĝenie miÚdzy jego usïugami edukacyjnymi a lokalnym i regionalnym 
rynkiem pracy. Pojawiïo siÚ wobec szkolnictwa wyĝszego nowe oczekiwanie spoïeczne 
– bezpoĂredni wkïad instytucji edukacyjnych w rozwój swoich regionów. Oczekuje siÚ dzi-
siaj, a dajÈ temu wyraz lokalne i regionalne strategie rozwoju w krajach OECD, ĝe insty-
tucje edukacyjne bÚdÈ odgrywaÊ aktywnÈ rolÚ w rozwoju ekonomicznym, spoïecznym 
i kulturalnym swojego najbliĝszego otoczenia. Sama idea regionalnej misji uniwersytetu 
jest stosunkowo nowa – pojawiïa siÚ wraz ze zmianÈ myĂlenia w ramach szeroko rozu-
mianej polityki regionalnej. Z kolei dopiero od mniej wiÚcej dwudziestu piÚciu lat zaczÚto 
uznawaÊ wiedzÚ naukowÈ i jej rozwój za kluczowy warunek rozwoju ekonomicznego, wraz 
z pogïÚbieniem badañ nad kapitaïem ludzkim, oraz za warunek wzrostu dobrobytu miast, 
regionów i pañstw; pojawiïo siÚ wtedy nieznane przedtem przekonanie, ĝe przyszïoĂÊ eko-
nomiczna jednostek, Þrm, regionów i pañstw zaleĝy od ich zdolnoĂci wchïaniania wiedzy 
i umiejÚtnoĂci jej adaptacji do nowych warunków funkcjonowania. Misja regionalna jest 
dodatkiem do misji badawczej najlepszych oĂrodków akademickich, ale jej nie zastÚpuje: 
najlepszym przykïadem w Europie jest fenomen okolic Cambridge, a w USA – okolic Stan-
fordu i Bostonu. Misja regionalna uczelni badawczych obejmuje region w bardzo szerokim 
sensie – oddziaïywanie na otoczenie gospodarcze najlepszych oĂrodków (ujmowane jako 
knowledge exchange, Kwiek 2013b) to czÚsto oddziaïywanie krajowe i globalne.
O ile powojenna polityka regionalna w krajach unijnych opieraïa siÚ na idei wyrów-
nywania szans róĝnych regionów w ramach pañstwa i prób nadrabiania opóěnienia nie-
których regionów poprzez mechanizmy kompensacyjne, o tyle dzisiaj w UE zakïada siÚ 
coraz szerzej, ĝe poszczególne regiony angaĝujÈ siÚ we wspólny wyĂcig o to, które bÚdÈ 
najbardziej konkurencyjne i atrakcyjne na rynku europejskim czy globalnym. W tej nowej 
optyce rozwoju regionalnego, kaĝdy region przyjmuje za siebie peïnÈ odpowiedzialnoĂÊ, 
a polityka krajowa ma wspieraÊ rozwój tego typu regionalnej róĝnorodnoĂci i regionalnej 
konkurencyjnoĂci. 
W olbrzymiej wiÚkszoĂci krajów OECD regionalna misja instytucji edukacyjnych jest 
uznawana dzisiaj za naturalnÈ. Równieĝ w wiÚkszoĂci przypadków zmiana orientacji z tra-
dycyjnej (ogólnonarodowej, luěno powiÈzanej z lokalnym rynkiem pracy absolwentów) na 
regionalnÈ przychodziïa z trudem, byïa procesem dïugotrwaïym i wymagaïa silnych bodě-
ców wspierajÈcych ze strony wïadz pañstwowych. Wymagaïa równieĝ zmiany nastawienia 
krajowych i lokalnych mediów oraz akcji informacyjnej skierowanej zarówno do pracodaw-
ców, jak i do potencjalnych i aktualnych studentów. Za klucz do sukcesu uznawano prze-
ïamywanie asymetrii informacyjnej – wiedza na temat rynku pracy i losów absolwentów 
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lokalnych uniwersytetów, poszukiwanych miejsc pracy, oczekiwañ pïacowych studentów, 
absolwentów (i pracodawców) miaïa stopniowo stawaÊ siÚ wiedzÈ publicznÈ. 
Brak wyraěnie sformuïowanej regionalnej misji uniwersytetu, który skutkuje m.in. nie-
zgodnoĂciÈ oczekiwañ lokalnego rynku pracy i lokalnej oferty edukacyjnej, zwïaszcza na 
wyĝszym poziomie, podkreĂlajÈ miÚdzynarodowe raporty na temat Polski (np. OECD 2007; 
World Bank 2004). Typowe uniwersytety uwaĝajÈ, ĝe odpowiadajÈ na ogólnonarodowe 
potrzeby rynku pracy, co doskonale odzwierciedla ich tradycyjny, elitarny charakter z okre-
su sprzed umasowienia szkolnictwa wyĝszego. Jak siÚ wydaje, najlepiej regionalnej misji 
uczelni sïuĝy ich zróĝnicowanie (z jednej strony uczelnie ksztaïceniowe lokalne i regional-
ne, a z drugiej – metropolitalne uczelnie badawcze, o aspiracjach miÚdzynarodowych). 
Zarazem zwiÈzki miÚdzy edukacjÈ a rynkiem pracy (i bezrobociem) sÈ skomplikowane 
i wielopïaszczyznowe. Edukacja – sama w sobie – nie jest panaceum na bolÈczki rynku 
pracy. Jak przypomina raport UNDP (2007) na temat polskiego rynku pracy, za zasadnicze 
czynniki uznaje siÚ równieĝ rozwiÈzania instytucjonalne, czÚsto niedotyczÈce bezpoĂred-
nio rynku pracy, ale wywierajÈce nañ znaczÈcy wpïyw – rozwiÈzania prawne nadmiernie 
ograniczajÈce swobodÚ dziaïalnoĂci gospodarczej, wysoki Þskalizm, niskÈ efektywnoĂÊ 
administracji publicznej czy wysokie koszty zmiany miejsca zamieszkania. Ponadto majÈ 
znaczenie klin podatkowy, jakoĂÊ poĂrednictwa pracy, dostÚp do informacji na temat rynku 
pracy, niektóre przepisy prawa pracy itd. (UNDP 2007, s. 192). Edukacja jest kluczowym 
czynnikiem wpïywajÈcym na rynek pracy, ale nie jest czynnikiem jedynym.
Podsumowanie
W ostatnich kilkunastu latach dyskusje na temat przyszïoĂci uniwersytetu nabierajÈ nie-
spotykanego w historii tej instytucji tempa. Uniwersytet europejski – pozostajÈcy w róĝnych 
wersjach, od humboldtowskiej po napoleoñskÈ, modelem przez stulecia dla innych czÚĂci 
Ăwiata – poddawany jest dzisiaj permanentnemu osÈdowi publicznemu (na wszystkich 
analizowanych poziomach, od ponadnarodowego po ekspercki). Nigdy wczeĂniej w swo-
jej historii uniwersytet nie byï tak szczegóïowo analizowany, a wyniki analiz nigdy nie byïy 
tak szeroko publicznie komentowane; zarazem jednak nigdy wczeĂniej jego funkcjono-
wanie nie pochïaniaïo tak wysokich publicznych dotacji, a odsetek osób, na których ĝy-
cie ma on bezpoĂredni wpïyw, nie byï tak wysoki – w zwiÈzku z procesami umasowienia 
szkolnictwa wyĝszego. Od trzydziestu lat w krajach Europy Zachodniej trwajÈ permanent-
ne reformy szkolnictwa wyĝszego – i moĝna z caïÈ pewnoĂciÈ stwierdziÊ, ĝe reformy te 
bÚdÈ trwaïy kolejne dekady. Wraz z umacnianiem siÚ gospodarek opartych na wiedzy, 
nacisk na gïÚbsze procesy reformowania uniwersytetów bÚdzie jeszcze silniejszy niĝ obec-
nie (rola edukacji w strategii „Europa 2020” czy stopniowe przechodzenie w praktyce do 
paradygmatu Europejskich Ram KwaliÞkacji i Strategii Ksztaïcenia Ustawicznego sÈ dzi-
siaj, z perspektywy tradycyjnej, trudne do wyobraĝenia – i niepoddawane pod szerszÈ 
dyskusjÚ). WiÚkszoĂÊ wyzwañ, przed którymi stojÈ dzisiaj systemy szkolnictwa wyĝszego, 
bÚdzie stopniowo coraz trudniejsza do opanowania przez reformujÈce siÚ pañstwa, szuka-
jÈce nowych rozwiÈzañ w dziedzinie tradycyjnych usïug publicznych i przez reformujÈce 
siÚ instytucje edukacyjne, szukajÈce nowego kontraktu spoïecznego z pañstwem, swoim 
tradycyjnym sponsorem. Zarazem wiedza (a raczej jej specyÞczny, urynkowiony i sprzeda-
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walny typ, który coraz czÚĂciej powstaje poza uniwersytetem) staje w centrum kluczowych 
wyzwañ ekonomicznych nowoczesnych spoïeczeñstw, co rodzi potÚĝne konsekwencje 
ekonomiczne dla uniwersytetów.
Prezentowane powyĝej motywy dyskusji wokóï przyszïoĂci uniwersytetu w Europie 
– oraz zwiÈzana z nimi nowa pojÚciowoĂÊ (equitable access, cost-sharing, Þnancial self-
-reliance, public/private goods, academic entrepreneurialism, third-stream funding, public-
-private dynamics czy third mission, by odwoïaÊ siÚ do sïów-kluczy) – pokazujÈ nie tylko 
przyszïe kierunki dyskusji na jego temat, ale byÊ moĝe równieĝ, coraz bardziej, kierunki 
jego transformacji8. 
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